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l maestro es un trabajador de la cultura. Y para tratar el tema
de la formación comunicativa, nada más oportuno que reflexio
nar sobre nuestra gravísima, he dicho "gravísima", labor de
formadores en el "habla". Conviene, pues, determinar para la re
flexión algunos problemas referentes a las representaciones o con
cepciones vigentes que la "postmodernidad" nos representa por do
quier en torno a nuestro trabajo de maestros en la comunicación;
luego auscultar dichos problemas para en y por ellos buscar la solu
ción que como una luz nos guíe en nuestro quehacer docente, y final
mente detenernos en un ejemplo alternativo vigente que exhibe y
patentiza una forma de solucionar operativamente dicho problema
del docente de la palabra.

E
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1. El problem a
En todas las aulas por donde el do
cente se pasea, él encuentra y se tro
pieza con diversas representaciones o
concepciones acerca de la enseñanza y
formación en la comunicación, las cua
les lo a n im a n o lo d e sa lie n ta n , le
incrementan la fe en su trabajo o le de
jan la semilla del escepticismo o del
e m p irism o e n su e s p íritu (Véase
fig. 1).
Hay representaciones que insisten
en la oralidad como el medio por exce
lencia para conocer y desarrollar la pa
labra, la comunicación. Por ello se cen
tran en todas las dinámicas y técnicas
de expresión oral con la esperanza de
que por la acertada m anipulación de
estas herram ientas el alumno asimila
rá y desarrollará su palabra, sin pensar
realmente que con ello se está adelan
tando un adiestramiento y una domes
ticación cual lo hace en un circo un ex
perto dom ador de felinos o de leones,
y en estas circunstancias se actúa con
la conciencia ingenua de que las técni
cas de la oralidad tienen el efecto m á
gico de desarrollar la persona en su más
íntima dimensión de su pensar.
Hay representaciones que insisten
en el subjetivismo del habla cuando
ellas desarrollan y promueven, en lo
oral o en lo escrito, la expresión perso
nal, individual, singular, y particular del
m undo de las vivencias, de las expe
riencias consumadas que el alumno ya
trae al aula escolar. En esta represen
tación se ve cómo el alum no debe ha
blar de sí, de lo que él ya ha aprendido
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en el aula de la vida; el discípulo en
tonces no debe guiarse por modelos,
ideas o procedimientos externos por
que ellos coartan su libertad espiritual
y el m undo de su creatividad. Se cree
que el alumno ya tiene, él por sí mis
mo, suficiente alim ento para hablar
creativamente, para comunicarse.
En esta representación, la escuela so
bra, el alumno no quiere nutrir su es
píritu con nuevos alimentos culturales,
no requiere a los compañeros para su
proceso de socialización porque, sim
plemente, lo que necesita el alumno es
que él escoja su momento para que se
encuentre consigo mismo y hable de sí
mismo.
La representación según la cual, en
el aula se esparcen conglomerados in
m ensos de contenidos lingüísticos,
mediante la recitación de escuelas, teo
rías lingüísticas, métodos y modelos de
análisis cual lingüistas consumados,
como lo haría u n Chomsky o u n lin
güista afamado dejando abismados a
los discípulos por el alto poder de es
peculación en u n terreno intrincado de
teorías, de reglas de interpretación p u 
ras sin que se vea cómo emplearlas para
la solución de los requerimientos de la
cotidianidad. Esta representación cree
que la ciencia es sólo teoría y que la
praxis es meramente ocasional y secun
daria, sin sospechar siquiera que la teo
ría sin práctica es vacía y que la prácti
ca sin teoría es ciega.
Hay representaciones que le dan un
poder om nipotente al habla, de tal
modo que el hablante puede disertar
sobre cualquier tema o contenido cien-
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1. El Problema: Las Representaciones
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tífico con la profundidad y propiedad
momento presente y aprenda a dar res
adecuada. En esta representación está
puestas en su presente vital. Pero como
implícita la creencia de que, por ejem
las circunstancias y sucesos del deve
plo, en una mesa redonda sobre el tema
nir de la vida son tan cambiantes, fu
del SIDA, el hablante de la clase de es
gaces y frágiles, se recae en la deses
pañol por ser tal, está en capacidad de
peranza de no encontrar nada seguro
expresar con propiedad lingüística los
y estable y entonces entra por esa puer
contenidos científicos del tema sin sa
ta el escepticismo y hasta el odio a lo
ber cuándo ni cómo los ha adquirido
ya establecido por im ponerse como
éstos y su terminología. Los seguido
algo sólido, y odio también a lo contin
res de esta representación
gente por no encon
no caen en la cuenta de
trar estabilidad. Aquí
que se está vulgarizando,
se olvida que el maes
H a y r e p r e s e n ta c io n e s
que se está cayendo en la
tro es maestro de una
q
u
e
le
d
a
n
u
n
p
o
d
e
r
ciencia o de u n saber
vaguedad y pulverización
o m n ip o te n te a l h a b la ,
y que la ciencia se ca
de los conocimientos cien
tíficos por carecer para
racteriza cabalmente
d e ta l m o d o q u e e l
ello de la formación cien
porque sus leyes son
h a b la n te p u e d e
tífica debida y al mismo
necesarias, universa
d is e r ta r s o b r e
tiempo, la clase de espa
les y estables, a dife
c u a lq u ie r te m a o
rencia del saber vulgar
ñol camina hacia el más
q ue es contingente,
grande de sus despresti
c o n te n id o c ie n tífic o
efímero y pasajero, y
gios por dar a entender
co n la p r o fu n d id a d y
a d em á s o lv id a m o s
que en ella sí se puede
p r o p ie d a d a d e c u a d a .
q u e la m isió n del
hablar o comunicarse sin
maestro es formar en
responsabilidad y domi
lo su sta n c ia l, en la
nio de u n contenido cien
ciencia, interpretando lo "contingente"
tífico, o sea, que hablar español es ha
y pasajero a la luz del saber científico.
blar sin un saber, sin un pensar, sin pen
sar en lo que se va a hablar, que se pue
Hay representaciones que prom ue
de hablar sin el dominio previo de un
ven
la necesidad de leer m uchas obras
tema, que la clase de español es "ha
científicas y literarias, y muchas de ellas
blar para pensar y no pensar para ha
referentes a la literatura del momento,
blar".
a la literatura que denuncia, que ex
presan las vivencias y angustias de un
Hay representaciones que afirman
pueblo, de un grupo; prefieren una li
la necesidad de formar en comunica
teratura de hoy y que hable del hoy y
ción a partir de los MASS MEDIA, es
de su acontecer. Se cree, con ello, que
decir, a partir de los medios masivos
el alumno mientras más cantidad de
de comunicación, por ejemplo, median
obras lea, más formará su espíritu, más
te el aprovechamiento de la prensa, el
am plitud y profundidad en su saber
cine, la radio, la televisión, etc. con la
adquirirá y por ende se formará más y
esperanza de que el alum no viva su
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mejor en lengua materna, y si a esto se
añ ad e u n considerable n ú m ero de
obras de actu alid ad , entonces este
alumno estará en las mejores condicio
nes para vivir y responder a los retos
de la "postm odernidad". Aquí el en
gaño está en una confusión intelectual
que consiste en creer que la cantidad
es superior a la cualidad y que los aconteceres continuos que pasan por el pre
sente son lo sustancial del presente; sa
bido es que en medio de la infinita mul
tiplicidad y en medio de la inconmen
surable gama multicolor de apariencias
y fenómenos está lo sustancial que es
inmanente y lo eterno que es presente
(Hegel, Principios de la Filosofía del
Derecho... prefacio...)
Hay representaciones que afirman
que leer es un placer, el estudio es un
placer. Con base en esta representación
se han hecho campañas en pro de la
lectura por una parte, y por otra se han
difundido una psicología y una peda
gogía por parte de algunos sabios en
esta materia "Psicopedagógica", dicien
do que al discípulo se le debe dar el
poder omnímodo para escoger lo que
debe leer según sus gustos e intereses.
Paralelamente la Lectura-placer se ha
difundido por algunos innovadores en
educación, la representación según la
cual el estudio es u n placer, segura
mente convencidos -m as no sabemos
cómo- no por qué de que esto era lo
que faltaba para motivar a los alum 
nos a que estudien, se formen y rindan
académicamente. El plantear de entra
da, la lectura o el estudio como placer,
¿no creen ustedes que es precisamente
el placer y la felicidad lo prim ero que
por naturaleza busca el hombre espon

táneamente? ¿Y entonces, no creen Us
tedes que sobraría este enfoque para
leer o estudiar? Lo que esta represen
tación oculta es la verdad, y la verdad
es que la lectura y el estudio son un
trabajo, no un placer; que el verdadero
placer o felicidad del hombre es de na
turaleza espiritual y no sensible. Que
la lectura y el estudio son u n trabajo,
lo atestiguan todos los sabios, todos los
investigadores en quienes se ve la can
tidad de privaciones, sacrificios, horas
y días, meses y años enteros de desve
los y esfuerzos por saber algo de la
vida, del m undo, -y también cualquie
ra de ustedes sabe cuánto esfuerzo y
trabajo se requiere para hacer un buen
trabajo de investigación y consulta y
lograr comunicarlo-.
Lo que sí hay que dejar claro es que
lo que es u n placer-felicidad es el
"aprender", pero que la lectura y el
estudio es u n trabajo.
En fin, la gama de representaciones
sobre comunicación es tan basta que
cual densa neblina y obnubila al maes
tro: algunas, en nombre de la libertad,
rechazan las normas, los procedimien
tos sistemáticos, el rigor exigido por
un método, etcétera, pero olvidan que
cualquier ciencia o arte exige orden, ri
gor, sistem aticidad y precisión. Hay
otras representaciones que fomentan lo
regional, lo racial, lo tribal, lo local, lo
autóctono, bajo el am paro de culturas
singulares e irrepetibles y de una uni
cidad tan especial. Entonces, ¿qué ha
cer, si la misión del maestro es la di
fundir la ciencia y el arte que son de
validez universal?, pues no se ve cómo
tendría, en consecuencia, el maestro
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que hacer creer a las gentes que la cien
También hay representaciones cen
cia es particular y de lo particular y no
tradas en los medios audiovisuales a
de lo universal y necesario. En esta
los cuales se les atribuye el poder conmisma tendencia están quienes fomen
génito o innato de llevar de modo di
tan la diversidad de culturas y su ab
recto e inmediato el conocimiento al
soluta independencia, dando a enten
interior de la conciencia del hombre,
der que el hombre de una cultura, en
desconociendo que el conocim iento
sólo se da por u n es
virtud de dicha cultura es
esencialm ente y sustan
fuerzo interno del espí
ritu, por el trabajo pe
cialmente diferente. Con
una representación m uy H a y r e p r e s e n ta c io n e s
noso de la reflexión y
singular hay gentes para
del pensar y no por la
q u e a fir m a n q u e le e r
quienes el habla y la for
simple representación
mación en lengua españo e s u n p la c e r, e l e s tu d io
sensible -propia de los
e s u n p la c e r. A l
la y en idiomas no tienen
audiovisuales- que más
nada que ver con la con a lu m n o le g u s ta o ír y
bien fomentan la pasi
ducta y comportamiento,
vidad intelectual, por lo
n o le e r y escrib ir, le
con las actuaciones y las
cual se debería hablar
obras, con la responsabi g u s ta la o r a lid a d d e l
del "B ru tam ax , la
m
a
e
str
o
y
n
o
e
l
tra
b
a
jo
lidad o im putabilidad del
taravisión y la antena
hombre, con el derecho y
paranoica". En este sen
p e r s o n a l (le e r y
los deberes, pues dicen "a
tido, ya hay una "cul
e sc rib ir). P e ro la
mi lo que me interesa es
tura del aula" en la cual
n e c e s id a d d e fo n d o
que haga bien sus previas
se exige que el m aes
y las responda bien, lo de e stá en q u e , e n e l a u la ,
tro debe copar hablan
más: ortografía, que sea
e l a lu m n o d e b e o ír
do la(s) hora(s) com
bien o mal hablando, que p o c o d e s u m a e str o y
pleta^) pues al no ha
sea agresivo y déspota
cerlo, porque pone a
tra b a ja r m u c h o p o r
lingüísticamente, etc. eso
trabajar a los alumnos
c u e n ta p r o p ia
me compete como profe
(a leer y a escribir) de
" le y e n d o , p e n s a n d o ,
sor de español o de comu
conform idad con una
nicación".
guía bien diseñada de
e s c r ib ie n d o ".
trabajo, entonces ya los
Esta re p re se n ta c ió n
mismos alumnos dicen
asume que los actos del habla no son
"el maestro no hizo clase, no dictó la
actos hum anos y por ende no los cobi
clase porque lo único que hizo fue ir
ja im putabilidad o responsabilidad al
de grupo en grupo absolviendo algu
guna, y para estos sabios no viene a
nas dudas, algunas preguntas"... "po
colación lo que Sócrates decía: "Si se
nernos a trabajar".
corrompen las costumbres se corrom
pe la lengua", y mucho menos aquel
Al alumno le gusta oír y no leer y
pensamiento griego: "Habla bien por
escribir, le gusta la oralidad del maes
que vive bien".
tro y no el trabajo personal (leer y es
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cribir). Pero la necesidad de fondo está
en que, en el aula, el alumno debe oír
poco de su maestro y trabajar mucho
por cuenta propia "leyendo, pensan
do, escribiendo", ¿cuándo, el alumno
y el m aestro c am b iarán de oficio?
¿Cuándo, el profesor hablará lo esen
cial en el aula y el resto del tiempo se
lo deja al alum no para que bajo su di
rección y guía trabaje (lea, piense, es
tudie) y tenga la dicha e aprender por
sí solo... "de aprender a formarse en
comunicación?"
H ay una representación según la
cual sólo la investigación se aprende y
se educa en esta postm odenidad. En
esta representación se observa cómo la
podríamos llamar "investigacionitis" en
virtud de la tan cimera exaltación de la
investigación como alternativa única y
como la panacea en la educación y en
la formación comunicativa del alumno
del año 2000.
Tan im portante es la investigación
dentro de este contexto m undial y so
cial que a ella (la investigación) se
involucran la familia, las bibliotecas y
centros de documentación y experimen
tación, etcétera, de tal suerte que el
padre o la m adre y los hermanos (al
gunos de ellos o todos juntos) se la pa
sen en vela ayudando al alum no a re
solver el trabajo, y los centros de do
cumentación se ven llenos de alumnos
copiando y fotocopiando hojas y más
hojas, páginas y más páginas para cum
plirle al m oderno maestro, adalid de la
n u ev a y v e rd a d e ra in v estig ació n .
¿Dónde, cómo y cuándo digerirá el
alumno tanto acopio de ciencia? ¿Valía
la pena tanto esfuerzo y el tiempo in

vertido en relación con lo que realmente
el estudiante asimiló? ¿Y si todos los
maestros exigen lo mismo, qué opina
usted del tareismo -que no se hace en
el colegio ni en el aula sino fuera del
horario reg u lar institucionalizado(tareismo) como recurso de formación
comunicativa y crecimiento en la cien
cia? ¿Es el aula un lugar para trabajar y
aprender y el hogar para practicar y
reforzar lo adquirido en el colegio? Es
decir, ¿se podría pensar que la reali
dad debería estar en que, por ejemplo,
con la clase de español ocurra exacta
mente lo siguiente a saber: que en aula
hago y resuelvo las tareas y en mi casa
las estudio, las practico y las aprendo?
¿por qué no pensar que el aula es el
centro de investigación, el aula es el
lugar de estudio, el lugar para leer,
para pensar, para aprender bajo la guía
del maestro y la casa es para practicar
y recrearse con lo aprendido en el co
legio? ¿No ocurre, a veces que el alum
no tiene tantas tareas que hacer que no
le queda tiempo para estudiar?
También, el polimorfismo de la con
ciencia del docente en comunicación se
ve agobiado por la inmensa y creciente
variedad y m ultiplicidad de "enfoque
y métodos para la formación en Idio
mas" (véase Figura 2).
Existe el método de Gramática-Tra
ducción, el cual, a veces, tiene privile
gio en la lengua materna cuando se in
siste en la literalidad, en el enfoque pre
dominantemente descriptivo y categorial de las partes de la oración, etcéte
ra. En las lenguas extranjeras tuvo y
tiene aún relievancia por algunos do
centes para formar en comunicación.
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1. El Problema
/ Método gramática - traducción
/ / Método directo (pantomima-ayudas visuales)
/ / Método audiolingual (hábitos - patrones)
/ / Método silencioso (desarrollar los propios criterios
/ interiores de correción... el error como normal...)

/

/ Sugestopedia (eliminar barreras psicológicas para
aprender: luz tenue y música suave de fondo...
diálogo...)
Aprendizaje de la lengua en comunidad (aceptar los
temores y estimular la energía positiva para aprender...)

Enfoques y métodos

Método de la respuesta física total
El enfoque comunicativo (prelación de la función sobre
la forma, el material auténtico, la negociación...)
x El idioma para propósitos especiales (ESP)
- para propósitos ocupacionales (EOP)
- para propósitos académicos (EAP)
\
- para propósitos docentes (enseñanza) (ETP)
\

x El enfoque retórico (... argumentación)

A ' Enfoque reflexivo
\ \ ' Enfoque holístico
\ \ v Enfoque investigativo (discovery) (H1, Ho)
\ ' Enfoque orgánico (organic approach) (David Nuna)
' Otros...

Figura 2
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El M étodo directo es notable, su
acogida por los docentes que gustan
del uso de la "pantom im a y de las ayu
das visuales".
El Método A udiolingual es preferi
do por los maestros deseosos de fijar
"p atro n es, h áb ito s, lo co n d u ctu al,
co m p o rtam en tal o b eh av io rista..."
comunicativa.
El Método Silencioso es m uy apre
ciado por quienes desean desarrollar
en el alumno, los propios criterios in
teriores de corrección y el error como
algo normal... en la comunicación.
La Sugeotopedia tiene particular
atractivo para los docentes anhelantes
de eliminar las barreras psicológicas
para aprender, em pleando para ello,
luz tenue y música suave de fondo, et
cétera, a fin de provocar el diálogo es
pontáneo y agradable y sin tensiones.
El Método de aprendizaje de la len
gua en com unidad, le gusta mucho a
docentes interesados en sentir el con
texto com unitario en el aprendizaje,
creando en el grupo-com unidad un
ambiente de tolerancia y de aceptación
de los temores y miedos, y luego esti
mular la energía positiva para apren
der... para comunicarse.
El Método de la respuesta física to
tal invita a que los discípulos se apres
ten p a ra p o n e r en acción to d a su
co rp o ralid ad com o in frae stru c tu ra
vivencial para lograr el aprendizaje de
los idiomas, de la comunicación.
El enfoque comunicativo hace espe
cial hincapié en la función sobre la for

ma, privilegia el llamado "material au
téntico" y la "negociación", tanto de
tópicos como de contenidos o progra
mas -o planes de aprendizaje- del cur
so.
Los métodos - enfoques comunica
tivos de la enseñanza de los idiomas
para propósitos especiales (ESP) privi
legia las intenciones, intereses o metas
de formación, así por ejemplo, si el in
terés son las ocupaciones u oficios en
tonces tenemos el de "propósitos ocupacionales (EOP)", si el interés es aca
démico entonces tenemos el "de pro
pósitos académicos (EAP)", si el pro
pósito es la docencia entonces tenemos
el "de propósitos docentes (Enseñan
za) (ETP)".
Se da el "enfoque retórico" cuando
al maestro le interesa el manejo de la
argumentación en la comunicación.
El enfoque reflexivo le da importan
cia a los procesos reflexivos del estu
diante, al razonamiento... en la comu
nicación.
El enfoque Holístico concibe al alum
no como una totalidad y a su vez debe
interactuar plenam ente en el m undo,
con apertura, también con conciencia
de totalidad y de universo.
Existe el en fo q u e in v estig ativ o
(Discovery) cuyo énfasis está en desa
rrollar en el alum no las capacidades
predictivas de búsqueda e indagación,
desarrollando la función heurística o
anticipatoria por el manejo de "hipóte
sis falsables o verificables o compro
bables.
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Se da el enfoque comunicativo or
gánico [organicapproach) (Hong Kong,
David Nuna), el que llama la atención
sobre el poder y el dinamismo del or
ganismo como centro y fuente del des
pliegue del aprender... del comunicar
se...
.Pero la lista no termina, porque hay
muchísimos más: Otros.
La verdad de "enfoques y métodos"
en la comunicación le plantea al docen
te la necesidad de ser crítico, de dis
cernir la opción más probable para ser
él, el maestro que quiere ser, llegando
a descubrir lo suyo.

2. La solución
El problema ante el cual se debe res
ponder es el "habla", "la palabra", el
"verbum ", "la comunicación". La pro
puesta está en discernir dos fases o as
pectos de la "palabra", la "palabra in
terior" (inner word) y la "palabra exte
rio r" (o u te r w ord). Los e stu d io s
lingüísticos, de las ciencias de la comu
nicación, algunas filosofías, etcétera,
han privilegiado la "palabra exterior"
sobre la "palabra interior", es decir, se
ha sobrevalorado "lo que Usted hace
con la palabra" y "no lo que Usted ejer
cita en sí mismo como agente operati
vo para revelar o producir la palabra".
Lo precedente exige partir de un
marco mínimo antropológico para el
acto educativo (Véase figura 3). En este
marco está plateada la palabra como
una "mediación" entre el sujeto del co
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nocimiento (por ejemplo, el alumno) y
el objeto del conocimiento (el ámbito
de los saberes, Currículo). La m edia
ción de la palabra es promovida, reci
be para su desarrollo, la ayuda, la co
operación, la colaboración del Profesor
como causa segunda, como causa ins
trumental, puesto que el docente vie
ne a ser un "m ediador" de la "m edia
ción" (la palabra del alumno).
Hablar de la "palabra interior" de
manda, cita o emplaza el que se hable
del "dinamismo operacional" de la "Es
tructura Cognitiva", que es su "pala
bra interior" (Véase Figura 4). Dicho
dinamismo operacional se desarrolla
progresiva y acumulativamente a tra
vés de cuatro niveles ascencionales. El
primer nivel, el experienciar, es el pun
to de partida de la palabra interior, allí
entra en actividad todo el dinamismo
de la sensibilidad, todos los sentidos,
los sentim ientos, las emociones, las
pasiones, el dolor y la alegría, el odio y
el amor, es decir, toda la corporalidad...
Este dinamismo es el comienzo del ha
bla, de la palabra; de donde la educa
ción, por ejemplo, de los sentidos, sea
una educación, de la palabra, del ha
bla... de la comunicación.
El segundo nivel del dinam ism o
operacional es el entender. Éste ocurre
porque el hombre en virtud de su di
namismo operacional espontáneo está
movido por la búsqueda a través del
preguntar: ¿qué?, ¿cómo?, ¿cuándo?,
¿dónde?, ¿por qué? El hombre lo hace
porque busca lo inteligible, lo coheren
te, lo unitario, la inteligibilidad, lo
que es.
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Luego, el sujeto busca el juzgar
los cuales ascienden por niveles o es
como tercer nivel. El sujeto tiende a
calas, desde el m undo u horizonte del
ponderar la evidencia, a sopesar lo que
sentido común (el cual se da en la in
mediatez de la vida) en prim er lugar,
conoce en cuanto a si es "verdad" y en
cuanto a si es real: ¿Es eso verdad?,
luego se asciende, con un paso más, al
segundo m undo, el de la teoría en el
¿Es eso así?, ¿es eso real? El sujeto va
lora, esto es, juzga. Finalmente, el su
que los saberes son sistematizados y
jeto llega al cuarto nivel, el decidir.
controlados. Prosiguiendo la ascensión,
el sujeto debe llegar al
Aquí, deliberando, opta,
elige, decide, ejercita su
m undo de su Interiori
libertad asum iendo un
d ad , volviéndose m ás
E1 h a b la , la p a la b ra , la
com prom iso responsa
consciente,
razonable,
c o m u n ic a c ió n , s e
ble, práctico, concreto,
re s p o n sa b le co n sig o
e x p a n d e , s e d e sa rro lla
pragmático, de autentici
mismo y con los otros
a tr a v é s d e 'lo s
dad, inautenticidad con
de la comunidad. A ni
sigo mismo y de progrev
el p e rs o n a l o c u rre
m u n d o s u h o r iz o n te s
s o /d e c a d e n c ia con el
cuando deviene como un
d e s e n tid o " e n v ir tu d
otro (lo social, lo históri
punto en m ovim iento,
d e la e v o lu c ió n
co). Llegados a este ni
buscando un punto su
p r o g r e s iv a y
vel se manifiesta realiza
perior para lograr la au
da en forma plena la pa
tenticidad superando la
a c u m u la tiv a d e la
labra interior, la cual se
inautenticidad; y a nivel
e s tr u c tu r a C o g n itiv a .
categoriza o llega a su de
social e histórico cuando
L a c o s m o v is ió n d e
terminación por la pala
su despliegue dialéctico
e
s
to
s
m
u
n
d
o
s
r
e
q
u
ie
r
e
bra hablada, oída, escu
tiende siempre al progre
p re c isa r, p o r u n a p a r te so su p eran d o la deca
chada, pronunciada.
" su a s p e c to e s tr u c tu r a l dencia. Se trata pues del
El habla, la palabra, la
desarrollo de la concien
e s q u e m á tic o " y p o r
comunicación, se expan
cia de los grados de in
o tra s u "a sp e c to
de, se desarrolla a través
diferenciación a los de
de 'los m undos u hori
p r o c e s u a l"
diferenciación. En virtud
zontes de sentido" en
de este ascender a, de
virtu d de la evolución
este tender a perm anen
progresiva y acumulativa de la estruc
te se enfrenta con el m undo u horizon
tura Cognitiva. (Véase Figura 5). La
te de lo definitivo, de lo ulterior, de lo
cosmovisión de estos m undos requie
ultramundano, de lo trascendental. Este
re precisar, por una parte "su aspecto
es el aspecto estructural esquemático
estructural esquemático" y por otra su
de los m undos u horizontes como ele
"aspecto procesual". En cuanto al pri
mentos de una estructura.
mero se destacan en un único objeto (o
Universo) los m udos u horizontes de
Ahora es menester explicar breve
expansión del dinamismo operacional
mente su aspecto procesual de dichos
hum ano (de la estructura Cognitiva),
mundos y horizontes de sentido. Se tra-
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M undos u horizontes de sentido
A. Aspecto estructural esquemático
PALABRA
SUJETO

B. Aspecto procesual
PALABRA
SUJETO M ------------- X ----------------►

Figura 5

OBJETO
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ta de mostrar cómo la apropiación de
los mundos por parte del sujeto requie
re una serie de pasos o etapas natura
les y espontáneas; la prim era etapa di
námica se da en la periferia de la vida
mediante el encuentro prim ario u ori
ginal con el m undo del sentido común;
con la experiencia adquirida en este
prim er escalón se amplía el horizonte
con el m undo de la teoría, el cual es de
control, es sistemático, es más interior
que el primero. Dados los dos ascen
sos de los m encionados escalones
(mundo del sentido común y de la teo
ría) hay elementos para acceder a un
m undo más am plio y rico que es el
m undo de la interioridad, y enseguida
se encuentra el m undo u horizonte
fundante, total, irrestricto, absoluto,
que es el m undo personal trascenden
tal como meta ulterior de la tensión,
del tender a del dinamismo hum ano
del deseo puro de conocer. Una vez más
aquí se está insistiendo en un sujeto
que se desarrolla o despliega por las
mediaciones internas y externas de su
operatividad (y con la colaboración del
docente) hacia la autoapropiación del
objeto del conocimiento. El desplegarse
operativo y gradual es el habla, la pa
labra... La palabra m ediadora del suje
to con el m undo, con los m undos u
horizontes.
El encuentro del sujeto con el m un
do o con los m undos u horizontes de
sentido le postula al sujeto mismo unas
exigencias personales existenciales: és
tas son las exigencias de sentido (Véa
se Figura 6). El ascenso del m undo del
sentido común al m undo de la teoría
requiere una exigencia sistemática, de
control, de mayor organización, de ad
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quisición de códigos apropiados. El
ascenso del m undo de la teoría al m un
do de la interioridad dem anda una exi
gencia crítica, de distinción, de discer
nimiento, de diferenciación frente a la
indiferenciación. El paso ascencional
del m undo de la interioridad al m un
do trascendental reclama una exigen
cia metódica, es decir, la perm anente e
incesante puesta en m archa de la ten
sión, del tender a del dinamismo nor
mativo operacional hacia lo formalmen
te incondicionado en cúanto "verdad",
"realidad", "bien" y "lo real y plena
mente valioso". La exigencia trascen
dental se da cuando el sujeto llega al
hábito dinám ico operacional de la
autoconciencia y autoaparición de la
única búsqueda de la "verdad", "de lo
real", de "lo valioso", consagrado, con
total desprendim iento de lo irrelevan
te y en perpetua indagación de bús
queda de lo único relevante. Lo cual
exige encarnar en la vida continua tal
tensión, tal desinterés, tal deseo puro
de saber, en un dinamismo operacio
nal ininterrumpido por cooperar con el
otro, por superar el egoísmo personal
o de grupo, canalizando las contingen
cias, las fragilidades, los medios con
tingentes de la probabilidad emergen
te, el residuo empírico, en función del
único interés del bien de orden, de la
cooperación, de la vida en comunidad,
sin quedarse entretenido en el plura
lismo y m ultiplicidad de cosas y en el
polimorfismo de la conciencia, sino bus
cando superar las decadencias perso
nales, sociales, históricas generalizadas,
en pro del progreso. Esta labor de for
mación debe ser el centro de la media
ción de colaboración del maestro. Ope
rar así es hablar así, es vivir la palabra
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Exigencias de sentido
PALABRA
SUJETO ^ -----------------

X ----------------- ^

OBJETO

Figura 6

Nociones y preceptos trascendentales

69

Universidad De La Salle, noviem bre 1998, año XIX No. 27

interior para revelarla después en el
"Decir..." "en comunicarse"...

rán desarrollados con la colaboración
m ediadora del profesor.

Para el logro de las precedentes exi
En virtud de que los dinamismos
gencias del sujeto con respecto a los
procedentes y sus preceptos no son
m undos de sentido como objeto del co
movimientos ciegos, sino que tienen
nocimiento, se deben seguir las nocio
sentido, conviene hablar de las funcio
nes y preceptos trascendentales, que
nes de sentido de dichos preceptos tras
son los impulsores y dinamizadores es
cendentales (Véase Figura 8). Todos los
pontáneas y naturales.
preceptos trascendenta
(Véase Figura 7), a los
les tienen que desarrollar
que el profesor debe co
las siguientes funciones
C on b a se e n to d o lo
operar como m ediador
de sentido en forma no
p r e c e d e n te s u r g e u n a
para formar en la comu
unilateral, sino armónica
p r e g u n ta c ru c ia l: ¿ q u é y equilibrada, sin privi
nicación.
e s s e r o y e n te , q u é e s
legiar ninguna. La vida
El dinamismo nocio
tiene sentido cuando hay
s e r h a b la n te ? L o
nal del investigar y del
crecim iento cognitivo,
p r im e r o q u e h a y q u e
experienciar debe im 
cuando los saberes son el
a p r e n d e r e s q u e p a ra
pulsar el desarrollo del
alimento y el nutriente
s e r h a b la n te ,
precepto trascendental
del conocer; pero el co
del "sé atento": el obser
nocer, lo cognitivo, debe
p r im e r a m e n te u n o
var cuidadoso, el descri
ser eficiente cuando ha
debe a p ren d er a ser
bir el detalle relevante,
bla por las "obras". El co
o y e n te . E sta e s la
etcétera. El dinam ism o
nocer, lo cognitivo, cre
e se n c ia d e l a c to
nocional del entender,
ce cuando lo conocido y
del preguntar debe mo
sus obras benefician, son
e d u c a tiv o a n te e l
ver al precepto trascen
beneficientes y benevo
p a s a d o , p r e s e n te y
dental del "Sé inteligen
lentes com partiéndose
fu tu r o .
te": buscar la unidad co
en comunidad, haciendo
herente e inteligente de
c o m u n id a d que es el
algo mediante la pregun
se n tid o c o n stitu tiv o .
ta ¿qué? ¿Cómo?, ¿por qué?, ¿para qué?
Pero el sentido es aún más plano cuan
El dinamismo nocional del juzgar debe
do los conocimientos, las obras y la co
impulsar el precepto trascendental del
m unidad entran a com partir sentido
"Sé razonable": saber ponderar correc
que es la comunicación. Es decir, que
ta m e n te la e v id e n c ia e m p íric a y
la función comunicativa del sentido se
experiencial, saber valorar. El dinamis
da, si y sólo si se comparte la vida co
mo nocional del decidir debe propul
munitaria, las obras del sentido eficien
sar el precepto trascendental del "Sé
te y los conocimientos de la función
responsable": el ser libre... Estos son
cognitiva de sentido, y en este contex
los dinamismos del habla, de la pala
to y en esta relación se ubica una gebra verdaderamente existencia! que se
nuina comunicación existencial y tam-
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Preceptos trascendentales
y funcionales de sentido
SUJETO

◄

PALABRA
X

Preceptos

F. de Sentido

* Sé atento

* Cognitivo

* Sé inteligente

* Eficiente

* Sé razonable

* Constitutivo
(comunidad)

*Sé responsable

* Comunicativo

►

OBJETO

PROFESOR
(Mediación)
Figura 8

bién una formación en la comunicación,
en el habla, una formación en la pala
bra. La formación en comunicación que
no m ejora la v id a com unitaria, las
obras, y el incremento de lo cognitivo
(de los saberes) es estéril. La forma
ción en comunicación, en la palabra, en
el habla conlleva u n cambio existencial.
El compromiso con las funciones de
sentido postula otros avances para la
formación en lengua, en la palabra, en
el habla, en la comunicación y estos
avances son los niveles de desarrollo
de la intencionalidad y de la conciencia
(Véase Figura 9). Del nivel operacional
de experienciar se plantea desarrollar
un nivel de conciencia e intencionalidad
empírica, para no caer en los sensismos, empirismos, esteticismos, hipersensibilidad, irascibilidades, privilegios

de la imaginación, el sentimiento y la
pasión, etcétera. Del entender se debe
desprender una intencionalidad y con
ciencia inteligente, superando el con
ceptualismo, los nominalismos, los abs
traccionismos pinos, etc. Del nivel ope
racional del juzgar se debe plantear una
intencionalidad y conciencia razonable
re b a sa n d o el ra c io n a lism o , los
idealism os, los m aniqueísm os, los
d u a lism o s co n tra p o sic io n a le s, los
desconstructivism os genealógicos y
ofreciendo, más bien, u n realismo crí
tico. Del nivel operacional del Decidir
debe dim anar una intencionalidad y
conciencia responsable, no la del faná
tico, la del voluntarista, la del escepti
cismo y de la increencia, ni la del im
perialista, ni la del esclavo de u n socia
lismo ni la de u n totalitarismo, sino la
del encuentro y del servicio integrado71
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Niveles de desarrollo
de la intencionalidad y de la conciencia

res en u n orden superior. El dinamis
mo de la intencionalidad y conciencia
responsable, en sí mismo en cuanto di
namismo en cuanto tal habla, es pala
bra interior que augura el éxito o la
decadencia de la palabra exterior.
Con base en todo lo precedente sur
ge una pregunta crucial: ¿qué es ser
oyente, qué es ser hablante? Lo prime
ro que hay que aprender es que para
ser hablante, prim eram ente uno debe
aprender a ser oyente. Esta es la esen
cia del acto educativo ante el pasado,
presente y futuro (Véase Figura 10).
Para ser oyente se requiere poner en
marcha el dinamismo operacional de
la estructura cognitiva (en su Experien
cia -investigar-, entender, juzgar y de
cidir) y asum ir la actitud de encuentro
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y de escucha del legado, pasado, del
mensaje (todo mensaje está en lo dado);
el encuentro con el pasado para escu
charlo, oírlo tiene unas etapas genéticas
que conviene nunca saltar: 1) La inves
tigación de los datos que es conocer
los hechos relevantes porque son testi
monio de alguien; 2) Interpretación,
que es lograr el sentido, la significa
ción inteligibles de esos hechos porque
son de alguien; 3) La historia, que es
ubicar en el tiempo y en el espacio el
hecho-testimonio de alguien para des
tacar el sentido relievantes que tiene
para mi vida y mi probable respuesta
para mejorar mi presente y mi futuro;
4) La Dialéctica, que me exige afrontar
mi conflicto actual y superarlo con base
en el testimonio de alguien que en su
tiempo lo superó o sucumbió ante di-

El acto educativo ante el pasado, presente y futuro
Dinamismo
Operacional/

* Investigación de

* Experiencias
(investigar)
* Entender

^

* Dialéctica

Encuentro con el pasado,
legado, mensaje

^

/

A

\

\

M

a\ b
\l/

/
/

0

CONVERSION
Intelectual
moral
religiosa

W

Figura 10

/

~Z ^
..........

/

‘ Comunicación

^

* Sistematización
* Establecimientos
de las doctrinas
* Explicitación de
los fundamentos
Enfrentar, responder
al presente, al futuro

La fo rm a c ió n c o m u n ic a tiv a en la u n iv e r s id a d

^

C

^

* Historia

* Juzgar

* Decidir

‘ Interpretación

\
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cho conflicto. Llegados a este punto,
estamos en un encuentro personal con
la persona del pasado mediante el tes
timonio de sus hechos. Aquí es el pre
sente para mí. Aquí debo cambiar o re
sistirme. Aquí debo hacer conversión,
cambiar de horizonte verticalmente y
no horizontalmente: conversión afec
tiva, intelectual, moral y religiosa. El
cambio es aquí, en mi presente, ahora.
Esto es ser oyente en la comunicación.
El ser hablante es consecuencia del
ser oyente. El ser hablante implica en
tonces enfrentar o afrontar, responder
al presente y proyectar el futuro por
que el futuro ya está sembrado y arrai
gado en el presente. Dar respuestas en
el presente m irando al futuro y al fu
turo a partir del presente es ser hablan
te de la palabra interior porque la pa
labra exterior es secundaria. Ser hablan
te, también implica unas etapas pro
gresivas y acumulativas que no se de
ben omitir: 1) Explicitación de los fun
damentos, que consiste en que yo debo
explicitar, objetivar mi cambio, mi con
versión, (que no me quede con las bue
nas intenciones, de las cuales están lle
nos los infiernos); 2) El establecimien
to de las doctrinas, que exige que los
fundamentos explicitados en el paso an
terior, los debo traducir en juicios de
hecho y de valor, juicios de lo que de
hecho voy a hacer, juicios de valor de
lo que en verdad me he decidido a pre
ferir, a buscar como lo realmente va
lioso y bueno; 3) Sistematización: para
que lo previsto en el paso anterior no
se quede en m eras palabras y puro
verbalismo, es necesario que yo (alum
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no, docente, etcétera) determine el ver
dadero núcleo y esencia del mensaje
que quiero poner en práctica en una
escala de opciones y de cosas realmen
te valiosas, esto es, dentro de una je
rarquía cuyo núcleo es mi central inte
rés existencial; 4) La comunicación: con
base en lo precedente debo entrar en
la práctica o prácticas determ inadas y
selectivas que debo ejecutar tanto para
lograr el desarrollo personal como para
colaborar con el otro en las circunstan
cias cambiantes del perpetuo devenir,
a fin de estar siempre trayendo un men
saje renovado y reactualizado a mi pre
sente personal y social y así mismo pre
viendo las renovaciones y las reactua
lizaciones probables venideras, en el fu
turo.

3. Un ejemplo
alternativo y probable
para hacer viable la
solución
Con la propuesta probable de un
Currículo en comunicación de saberes
en función del alumno (Véase Figura
11), se hace solamente una invitación
para que los docentes "investiguen" la
posibilidad de aplicar lo dicho en un
modelo como éste. El modelo parte del
sujeto que es el alumno, en prim er lu
gar. El alum no es el ser que ha sido
centro de todo cuanto se ha plantea
do. En segundo lugar, en el modelo ci
tado aparecen las mediaciones; las me
diaciones internas corresponden a todo
cuanto se ha planteado acerca del di-

El Currículo de un program a en función de la comunicación
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Vectores de desarrollo dialéctico
A. A nivel personal

B. A nivel social-histórico

Figura 12

namismo operacional del sujeto en to
dos sus aspectos (allí no interviene el
maestro); las mediaciones externas co
rresponden al uso de todo los MASS
MEDIA (T.V., Radio, Prensa, Betamax,
Antena parabólica, Internet, Cine, etc.)
y demás ayudas visuales, audiovisua
les, M ultim edia, Libros, cuadernos,
plastilina, etcétera, que u n maestro juz
gue conveniente emplear en cada caso
o circunstancia. Aquí sí está el maestro
como mediador. En tercer lugar, está
el objeto del conocimiento (el currículo, manifiesto u oculto...) que en este
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caso de los saberes se trata de u n ejem
plo de saberes- objeto (X1...Xn). Por
razones críticas, de discernimiento o di
ferenciación, se sugiere determ inar los
tópicos del saber administrable en as
pectos tales como: X1, X2, X3, X4,
X6, X7, Xg, ... Xn. Las líneas del abanico
sugieren que, con base en las m edia
ciones internas se elijan las mediacio
nes externas y que luego se apliquen,
en orden, cada una de las mediaciones
internas en cada uno de los tópicos o
aspectos referentes, por ejemplo a es
pañol y literatura o a tópicos de los

x5,
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saberes dados por otras ciencias, y que
se haga partiendo de modo genético
que los dem ás aspectos, en el orden
del modelo, se desarrollen a partir del
p rim e ro en fo rm a p ro g re siv a y
acumulativa. Además se plantea que
los te m a s-tó p ic o s o a sp e c to s se
dosifiquen de m odo que las unidades
sean pocas y de lo esencial, ya que la
aplicación de las mediaciones internas
d e m a n d a m ucho a p re sta m ie n to o
ejercitación.
Para concluir, se llama la atención
sobre los Vectores de desarrollo dialé
ctico (Véase Figura 12) que siempre van
a incidir en la formación en comunica
ción. A nivel personal, la persona, como
oyente o como hablante, siempre está
en tensión dialéctica huyendo de la
inautenticidad (conciencia indiferencia
da); hacia la autenticidad (conciencia
diferenciada); vive o debe vivir en una
tensión dialéctica permanente. A nivel
social e histórico, como persona en co
m unidad, la com unidad y sus perso
nas viven la tensión dialéctica del pro
greso hacia el que tienden y la deca
dencia de la que huyen y evitan. La dia
léctica en cuanto progreso es mante
ner en desarrollo la conciencia históri
ca diferenciada y huir de la decadencia
en cuanto conciencia histórica indife
renciada. ♦
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